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Introducción
A inicios del siglo pasado, la Psicolo-
gía social norteamericana puso en circu-
lación el concepto de actitud asociÆndolo
a ciertas predisposiciones de los indivi-
duos para evaluar de una u otra manera
determinados objetos y actuar en corres-
pondencia con esas apreciaciones. Las ac-
titudes fueron contempladas así como una
especie de personal sistema de valora-
ción de las cosas que se pensó permiti-
ría, una vez conocido, explicar y predecir
grosso modo los comportamientos huma-
nos en relación a ellas.
Consideradas como un elemento deci-
sivo para el aprendizaje y el desarrollo
personal, las actitudes han llegado a me-
recer igualmente, en las œltimas dØca-
das, una especial atención dentro del
Æmbito educativo. En efecto, nada mÆs
comœn en las tutorías o en las sesiones
de evaluación que hacer referencia a la
forma de «estar» los alumnos en el aula,
a su «disposición» para cumplir ciertas
normas o al «interØs» que manifiestan por
realizar las actividades que en ella se pro-
ponen. Sin embargo, a pesar de esa mÆs
que notable penetración de las actitudes
en el lenguaje relacionado con la expe-
riencia docente, no parecen Østas haber-
se convertido en un constructo fÆcilmente
manejable a la hora de orientar las ac-
tuaciones pedagógicas. Antes al contra-
rio, son muchos los educadores que se
manifiestan desorientados ante la nece-
sidad de plantearse cómo promocionar y
evaluar las actitudes, o quØ criterios
adoptar para ubicarlas dentro de los dis-
tintos desarrollos curriculares derivados
de la L.O.G.S.E.. Para percatarse del al-
cance de esta desorientación basta pro-
ceder a la lectura de los contenidos/
objetivos en actitudes propuestos por la
Reforma, dónde se entremezclan verbos
indicativos de conductas (realizar, cola-
borar, defender, etc.,) con otros que ex-
presan complejos procesos cognitivos
(reflexionar, aprender, reconocer, etc.,) o
bien otros de tipo valorativo (apreciar,
respetar, rechazar, etc.,).
Esta variable forma de explicitar los
objetivos actitudinales pone en evidencia
re
vis
ta
 es
pa
æo
la 
de
 p
ed
ag
og
ía
aæ
o 
LX
, n
.” 
22
1,
 e
ne
ro
-a
br
il 2
00
2,
 5
1-
64
52
JosØ María ASENSIO AGUILERA
la inconcreción en que se mueve el con-
cepto de actitud, así como la engaæosa
transparencia semÆntica de dicha pala-
bra. Un tØrmino del que se dice, a veces,
resulta fÆcil hacerse una cierta idea de a
quØ hace alusión pero no así precisarla.
QuizÆs por ello las numerosas definicio-
nes que se han dado de la idea de actitud
no han servido, finalmente, para acabar
de esclarecer el significado que
coloquialmente se le atribuye o para cap-
tar mejor su sentido. Muy al contrario,
muchas de esas definiciones lo enmasca-
ran aœn mÆs al dejar de lado el aspecto
emocional que entendemos caracteriza a
las actitudes, y del cual sí se hace eco la
acepción mÆs comœn de Østas. Efectiva-
mente, el diccionario de uso de la lengua
espaæola [1] considera a la actitud como
«disposiciones para comportarse u obrar»
o «postura del cuerpo que revela un cier-
to estado de Ænimo». Es decir, algo vin-
culado a la afectividad de los sujetos. Un
dominio que ni la teoría conductista [2],
en la que se inspiró la Reforma educati-
va de 1970 (L.G.E.), ni los enfoques
cognitivistas [3], en los que se fundamen-
ta la propuesta curricular de la
L.O.G.S.E., apenas exploraron. No es de
extraæar así que, entre las poderosas in-
fluencias derivadas de esos modelos teó-
ricos del aprendizaje y las mÆs recientes
surgidas a raíz del estudio de las emocio-
nes, los educadores se hayan forjado una
idea mÆs bien «híbrida» e imprecisa de
la actitud que en nada contribuye a faci-
litar su trabajo en el aula.
Los problemas que plantea la educa-
ción de las actitudes tienen, no obstante,
una indudable relevancia pedagógica, por-
que no sólo afectan a la formación de
nuestros alumnos sino tambiØn a su eva-
luación acadØmica. Promocionar ciertas
actitudes de los sujetos supone en œltima
instancia favorecer sus aprendizajes, con-
tribuir a su pleno desarrollo personal y,
en definitiva, inducir los comportamien-
tos que hacen posible la convivencia so-
cial. Pero para que todo ello pueda
hacerse efectivo desde la escuela, es pre-
ciso que nuestros educadores adviertan,
en primer lugar, cuÆl es el significado
que cabe otorgar esencialmente a las ac-
titudes y cómo se relacionan los diferen-
tes aspectos conductuales, cognitivos y
afectivos que en ellas convergen, porque
sólo entonces podrÆn aquellos compren-
der cuÆl ha de ser su papel en la promo-
ción de las mismas.
1. De la conducta a la actitud
La escuela que frecuentaron muchos
de nuestros mayores, aquellas en las que
se debían «recitar las lecciones al pie de
la letra» contemplaba de manera explíci-
ta entre sus objetivos educativos, tanto
los saberes que debían ser adquiridos por
los alumnos como las conductas que de
ellos se esperaba. Mediante una escala
de tipo cuantitativo (las «notas») los es-
colares recibían frecuente y cumplida no-
ticia de cual era su grado de dominio del
saber impartido en el aula. Mientras que
otra, comœnmente cualitativa, (conducta
«excelente», «buena» «deficiente», etc.,) les
informaba acerca de la aceptación o del
rechazo que merecían sus comportamien-
tos. Por lo general se procuraba que esos
dos tipos de evaluaciones no se interfi-
rieran mutuamente, al menos de manera
explícita. Se entendía que eran cosas se-
parables y, por otra parte, los docentes
disponían de medios punitivos mÆs que
sobrados como para tener necesidad de
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hacer recaer sobre las notas de conoci-
mientos[4] las sanciones a que se habían
hecho acreedoras las acciones indebidas.
En la Ley General de Educación
(L.G.E.) aparecida en 1970, las conduc-
tas son sustituidas por las actitudes en-
tre los aspectos a evaluar de los escolares.
Esta modificación curricular, importante
tanto a nivel conceptual como pedagógi-
co, supuso no obstante una cambio mÆs
formal que real porque, en la prÆctica,
las actitudes se evaluaron en tØrminos
de un genØrico «buen» o «mal» comporta-
miento, ademÆs de ser consideradas mÆs
bien como algo ajeno al sistema de ense-
æanza-aprendizaje. Al igual que en eta-
pas anteriores, la L.G.E. mantuvo, no
obstante, el criterio de evaluar por sepa-
rado los conocimientos de las habilida-
des y las actitudes. Paradójicamente, los
escolares podían así obtener, por ejem-
plo, un «notable» en los contenidos de una
determinada asignatura y ser valorada
su actitud en relación a ella como «pasi-
va» o incluso «negativa»[5].
La reforma derivada de la vigente
L.O.G.S.E. de 1990 no solo insistió en el
empleo de las actitudes como objeto de
evaluación sino que consideró a Østas
como unos contenidos anÆlogos en impor-
tancia a los de conocimientos o de tipo
procedimental. La mencionada ley esta-
bleció, en efecto, para cada una de las
Æreas, tres tipos de contenidos, a saber:
 « Los de conceptos, relativos tam-
biØn a hechos y principios; los de pro-
cedimientos y, en general, variedades
del «saber hacer» teórico o prÆctico, y
los relativos a actitudes, normas y va-
lores»[6].
Segœn Coll (1992, 16), se pretendió con
ello dar
«una llamada de atención sobre el
hecho de que [las actitudes] pueden y
deben ser objeto de enseæanza y
aprendizaje en la escuela».
Un objetivo que, entre otras, por las
razones antes apuntadas, entendemos
sólo podía conseguirse de manera mÆs
bien limitada. A pesar de ello, con la
L.O.G.S.E., la evaluación del alumno se
globaliza y en la misma intervienen, con
ponderaciones establecidas muchas veces
de forma un tanto arbitraria,[7] ademÆs
de las calificaciones en conocimientos y
procedimientos, la correspondiente a la
actitud generalmente inferida a partir del
grado de cumplimiento de ciertas normas.
2. La naturaleza afectiva de las
actitudes
El tØrmino «actitud» ha sido definido
de muy diversas maneras en función de
los autores y de las escuelas de psicolo-
gía dominantes en cada momento. Nor-
malmente se acepta que las actitudes
aluden a ciertas disposiciones mentales
para evaluar determinadas realidades e
inducir los comportamientos acordes con
esa evaluación. Así, de quien se dice tie-
ne una actitud «negativa» hacia un obje-
to concreto se espera que ello le lleve a
efectuar conductas de evitación o de re-
chazo del mismo y, tambiØn, que posea
un conjunto de creencias acerca de ese
objeto concordante con dicha actitud. Los
problemas surgen a la hora de interpre-
tar la naturaleza de ese mecanismo de
evaluación y el nexo entre los elementos
que participan en su funcionamiento o se
relacionan con Øl.
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Entre los modelos referentes a las ac-
titudes mÆs extendidos dentro de la Psi-
cología social, y sobre el cual se centrarÆn
nuestras reflexiones, destaca el que las
considera constituidas por tres componen-
tes: el cognitivo, el afectivo y el
conductual. Los trabajos de Breckler
(1984) se valoran en este sentido como
especialmente demostrativos de la exis-
tencia de esos componentes y de la nece-
sidad de medirlos (mediante ciertos items
relacionados con ellos) a fin de evaluar
de forma adecuada una determinada ac-
titud. En nuestra opinión, proceder de
esta manera para inferir la presencia e
intensidad de ciertas actitudes lo que
resulta plenamente justificable no tie-
ne porquØ llevarnos sin embargo necesa-
riamente a decir que Østas «se componen»
de los mencionados elementos cognitivos,
afectivos y conductuales. Al menos no en
el mismo sentido que expresamos, por
ejemplo, que el oxigeno y el hidrógeno
son los componentes del agua.[8]
Entendemos que aquello que se pien-
sa acerca de un objeto influye decisiva-
mente en los sentimientos que nos
despierta (se habla así de una «consis-
tencia afectivo-cognitiva» en las actitu-
des) (Morales, Rebolloso y Moya, 1997) y
Østos, a su vez, tanto en el contenido de
los pensamientos como en el tipo de rela-
ciones que mantenemos con dicho objeto
(«consistencia afectivo-conativa»). Pero
que lo esencial de las actitudes, aquello
que las define, son los estados afectivos
que generan en las personas. Y que ad-
vertir esta circunstancia, como destacan
algunos autores, y al mismo tiempo ha-
blar de las citadas «componentes» de la
actitud no clarifica en absoluto la noción
de Østa. Así, coincidiendo con Castilla del
Pino (2000,299), creemos que:
«La actitud, en œltima instancia,
es de índole afectivo emocional y cons-
tituye el factor diferenciador y motor
de conductas o comportamientos»[9].
Al hablar de las actitudes hacia algo
no se pretende, en efecto, destacar el as-
pecto racional que puede llevar al pensa-
miento a decantarse por una u otra
actuación, sino la dimensión afectiva que
impregna y orienta nuestro obrar. Las
evaluaciones, conscientes o inconscientes,
que realizan las personas y se reflejan
en sus actitudes, tienen que ver con lo
que a Østas les gusta o les disgusta, con
lo que desean o repudian, no con lo que
es lógico o ilógico, verdadero o falso en
relación al objeto evaluado.
Las actitudes, al igual que las emo-
ciones y los sentimientos, aunque sean
fruto de un aprendizaje social, no estÆn
compuestas por esa trilogía de afectos,
conductas y pensamientos deliberados
antes mencionada. Pueden, efectivamen-
te, aflorar sin que muchas veces el indi-
viduo llegue a tomar conciencia de cuÆles
son los factores que determinan sus pre-
ferencias o rechazos. O presentarse en
sujetos cuyas conductas parecen estar en
disconformidad con las creencias que ma-
nifiestan. Tal sería el caso, por ejemplo,
del fumador que dice conocer la nocivi-
dad del tabaco o del ludópata que sabe
que a medio plazo siempre tiene las de
perder[10]. Por otra parte, las acciones
que realizamos no sólo obedecen a cier-
tas actitudes y creencias sino tambiØn a
aquello que nos conviene en cada momen-
to. Es decir, la actitud hacia algo puede
presentarse en un sujeto sin que Øste sea
consciente de los aspectos cognitivos que
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la generan ni manifieste las conductas
que se corresponderían con esa actitud.
En el sentido expresado, creemos pues
inadecuado considerar a los juicios
evaluativos y a los comportamientos como
«componentes» de las actitudes aunque,
normalmente, estØn relacionados con
ellas.
Al considerar los rasgos caracterís-
ticos de las actitudes se advierte, en
conformidad con lo anterior, que Østos
se asemejan a los que tipifican a las
emociones y, en particular, a los senti-
mientos que generan las llamadas emo-
ciones secundarias surgidas a travØs
del proceso de socialización. Así, por
ejemplo, Garnder, et al. destacan que
la relativa estabilidad de las actitudes
proviene de que Østas «estÆn
enraizadas en nuestras emociones» y de
que «los sentimientos no se pueden se-
parar con rapidez de nuestras percep-
ciones» como tampoco del «refuerzo
afectivo» que nos proporciona el am-
biente social (Garnder, et al.1982, 610-
611). La correlación entre actitudes y
conductas se hace ademÆs comprensi-
ble si se considera que aquØllas son,
como las emociones, «dinÆmicas corpo-
rales que especifican sus dominios de
acción en que nos movemos» (Ma-
tu-rana, 1997,107). O sea, estados
psicofisiológicos que nos predisponen a
realizar un definido repertorio de com-
portamientos. En consecuencia, sentir
odio, amor o desconfianza hacia algo o
respecto de alguien se hace congruen-
te con las conductas de rechazo, acer-
camiento o prevención que, respec-
t ivamente, provocan esos estados
afectivos. Nadie se imagina así a un
niæo dispuesto a jugar sintiendo mie-
do. Ni a un adulto colaborar volunta-
riamente con quien le despierta una
profunda antipatía, a menos que la si-
tuación lo requiera por otras conside-
raciones.
Esta correspondencia entre actitudes,
sentimientos y conductas pone de relie-
ve la importancia que encierra la educa-
ción de las emociones en general y de
las actitudes en particular. Si se preten-
de, por ejemplo, que los alumnos desa-
rrollen de manera autónoma ciertos
comportamientos orientados al aprendi-
zaje o a la colaboración con los demÆs,
deberemos conseguir previamente que
aprecien el conocimiento y sientan el va-
lor de la solidaridad. Promover actitu-
des equivale indirectamente a hacer lo
propio con las conductas que se hacen
compatibles con ellas. Los comportamien-
tos observados pueden ser utilizados, en
consecuencia, como indicadores de las
actitudes que los impulsan, pero sin ol-
vidar el contexto y sus exigencias. En
nuestra opinión podrían representar algo
parecido a los «sentimientos de fondo»
descritos por Damasio (1996) que son
susceptibles de perdurar en el tiempo
aœn a pesar de que puedan verse mo-
mentÆneamente desplazados por otros en
la dinÆmica del vivir.
En función de lo antes comentado el
modelo funcional que proponemos para
las actitudes vendría representado por el
esquema siguiente:
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FIGURA 1: Modelo representativo de la relación funcional que, habitualmente, se establece entre
cogniciones, actitudes y conductas.
3. Actitudes, valores y normas
Los contenidos prescritos por la Re-
forma en el epígrafe de «actitudes» o de
«actitudes, valores y normas» vienen a
traducir, sobre todo, la expresión de un
mismo deseo: que los alumnos manifies-
ten determinados comportamientos indi-
cativos de su progresivo desarrollo
personal y social. Se trata pues de ad-
vertir que los proyectos educativos no de-
ben ser contemplados tan sólo como una
especie de «trasvase» generacional de co-
nocimientos, sino como procesos de for-
mación que han de capacitar a los
individuos para dirigir autónomamente
sus vidas y afirmar un personal sentido
de la misma en el respeto a los demÆs.
Actitudes, valores y normas se vincu-
lan en la experiencia pero no son tØrmi-
nos equivalentes en su significado.
Conviene, en consecuencia, matizar en
quØ forma se relaciona aquello que senti-
mos con lo que valoramos y hacemos. O
sea, establecer cómo las actitudes, los va-
lores y las normas interactœan entre sí
para, finalmente, inducir la realización
autónoma en los sujetos de los comporta-
mientos que se consideran objetivos de
la acción educativa.
Las actitudes, al igual que los valores
personalmente asumidos, se asientan, a
nuestro entender, en los sentimientos que
nos inspiran ciertas realidades. Ambos,
actitudes y valores, se convierten por ello
en una especie de guías afectivas que
orientan nuestras actuaciones. Algunos
autores conciben así a los valores como
unos «patrones» o «expresiones» idealiza-
das (Ortega, Minguez y Gil, 1996,12) o
bien como un «horizonte de significado»
(MØlich, 2000, 20) que dirige las acciones
de los seres humanos y otorga un sentido
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personal e íntimo a sus comportamientos
y reflexiones. Estos «patrones» u «hori-
zontes» movilizadores de conductas resul-
tan funcionalmente equivalentes a las
actitudes que, como ya se ha seæalado,
tambiØn orientan las conductas de los su-
jetos. Tanto las emociones, en general,
como los sentimientos que inspiran las
actitudes y valores representan, por con-
siguiente, procesos evaluativos que sim-
plifican nuestras relaciones con la
realidad y nos liberan, inicialmente, de
un continuo sopesar reflexivamente la in-
cidencia de Østa en nuestras vidas.
Pensamos, no obstante, que las acti-
tudes hacen referencia a los aspectos mÆs
perifØricos (somÆticos) y observables de
los afectos que despierta en las personas
una determinada realidad. Y que, por el
contrario, los valores, en tanto que «apre-
ciación cognitivo evaluativa del senti-
miento» (Castilla del Pino, 2000,86),
admiten una cierta emergencia de los ob-
jetos y, en consecuencia, pueden ser even-
tualmente considerados como propiedades
al margen de los afectos que las relacio-
nes con ellos nos inspiran. Sobre los va-
lores podemos hablar y razonar como si
se tratara de cualquier otro contenido de
nuestro pensamiento sometido a la lógi-
ca de su discurso y sin que lo expresado
por Øste deba, necesariamente, coincidir
con nuestro real sentir al respecto (los
demagogos hacen un perverso oficio de
ello).A cualquier persona, sin embargo,
le resultaría especialmente costoso expe-
rimentar una cierta actitud hacia algo y
comportarse de manera no congruente
con ella. Es en este sentido en el que se
puede decir que los valores sólo estÆn
realmente «vivos» en las personas si pro-
vocan en ellas la experiencia de percibir-
los/sentirlos como propios y no œnicamen-
te como un objeto intelectual mÆs. O sea,
que los valores operan entonces confor-
mando unas u otras actitudes.
Las normas, por su parte, especifican
y contextualizan los comportamientos que
deben realizarse en función de unos de-
terminados valores. Si Østos son asumi-
dos por los alumnos entonces las normas
pierden buena parte de su carÆcter im-
positivo y se convierten en la sentida ex-
presión de aquello que debiera hacerse
en consonancia con dichos valores. El
mero cumplimiento de las normas no ga-
rantiza, por consiguiente, la vivencia de
Østos ni la promoción de las correspon-
dientes actitudes. Ello se observa con me-
ridiana claridad cuando al cesar o
disminuir la coacción sobre las personas
se advierte como Østas tienden a dejar de
respetar las reglas de conducta impues-
tas y ajenas a su sentir. Para que las
normas adquieran un valor educativo y
su cumplimiento sea consistente, es ne-
cesario pues desarrollar la comprensión
y los afectos que las conviertan en algo
compartido y aceptado. Pretender lo con-
trario, que las conductas moldeen las ac-
titudes supone decantarse por una
concepción «robotizadora» de la educación,
sin que ello quiera significar que, a tra-
vØs del ejercicio de aquØllas, el sujeto no
pueda advertir, en ocasiones, aspectos o
cualidades que influyan en sus actitudes
y valoraciones.
4. La formación y evaluación de las
actitudes en la escuela
Educar las actitudes supone, en esen-
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cia, promover los conocimientos y expe-
riencias que permitan generar en los su-
jetos unos sentimientos positivos o
negativos hacia aquello que se considera,
respectivamente, valioso o rechazable. Al
cultivar este aspecto de la formación de
los escolares, los saberes que se ponen a
su disposición no representan otra cosa
que uno de los instrumentos de que se
sirve el educador para inducir o modifi-
car ciertas valoraciones. Eliminar ciertos
prejuicios o creencias que influyen en las
actitudes de los individuos requiere, mu-
chas veces, proporcionarles conocimien-
tos que amplíen y «objetivicen» sus juicios
sobre una determinada realidad. Pero lo
que se pretende en estos casos, a dife-
rencia de lo que ocurre en la instrucción,
no es la asimilación de ciertos saberes
per se sino que Østos contribuyan a modi-
ficar los sentimientos que inspira esa rea-
lidad. Porque
«El poder mostrar o no una acti-
tud determinada depende no œnica-
mente de que conozcamos los argu-
mentos que la sostienen, sino de la
posibilidad de relacionarlos con deter-
minados afectos, emociones y motivos
que, a veces, nos impiden cambiar»
(Mauri, 1993,97).
La formación de las actitudes deman-
da del educador mÆs que del dominio de
ciertas tØcnicas de aprendizaje, poseer
unos conocimientos interdisciplinares que
le permitan comprender la complejidad
que encierra cada sujeto y sus demandas
educativas así como disponer de unas
cualidades de trato que hagan posible
abordarlas. En la mayoría de los casos,
ser pacientes y solícitos con los alumnos,
mostrar confianza en ellos, prestar aten-
ción a sus sugerencias tanto como
requerirla para las propias, animarlos a
superar sus dificultades o favorecer su
autoestima, es el mejor camino para de
desarrollar unas actitudes que faciliten
el interØs por las actividades que se rea-
lizan en el aula y los universos que en
ella se proyectan.
Cabría decir al respecto que, con de-
masiada frecuencia, los educadores come-
ten el error de exigir a los alumnos el
cumplimiento de las conductas prescri-
tas o de recriminarles las actuaciones in-
debidas sin prestar atención a las
actitudes que subyacen a las mismas. Se
olvida que fomentar esas actitudes es algo
distinto de normativizar y premiar o san-
cionar. Supone, las mÆs de las veces, per-
seguir unos puntos de encuentro con los
sujetos, unos anclajes afectivos, que per-
mitan desarrollar, entre Østos y sus edu-
cadores, una mutua aceptación y
confianza sobre las que construir los com-
plejos sistemas actitudinales de ambos.
Para un padre o un maestro la mejor for-
ma de promover el aprecio hacia algo que
se considere valioso puede ser así, en mu-
chas ocasiones, no tanto hablar de las
excelencias de ese algo como compartir
espacio, tiempo y actividades con sus hi-
jos o discípulos. Es decir, actuar en un
sentido que, aparentemente, nada tiene
que ver con el objeto cuyo valor se pre-
tende promover.
En el aula, el primer y mÆs importan-
te agente moldeador de las actitudes de
los escolares, ademÆs de los conocimien-
tos y experiencias ya mencionados, es,
sin duda, la propia actitud del docente.
O sea, su disposición a la escucha y a la
observación de los alumnos, a mejorar la
calidad pedagógica de su quehacer, a ser
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solícito con quienes reclaman su atención,
y a interesarse por el curso de la evolu-
ción que experimenta cada sujeto. Todo
un conjunto de comportamientos, en de-
finitiva, que dicen mucho de la forma en
que el docente vive y siente su profesión,
así como de su «tacto pedagógico» (van
Manen,1998) para comprender y afron-
tar las dificultades que plantea las rela-
ciones educativas.
El diÆlogo constituye otro elemento
clave en la formación de las actitudes.
Resulta notorio que sin conocer previa-
mente cuales son las creencias y los sen-
timientos que Østas promueven en los
alumnos, difícilmente podrÆ el educador
acogerlos en la forma debida y concebir
las oportunas estrategias pedagógicas
que les facilite el despertar de ciertas ac-
titudes. La competencia para el diÆlogo
no es sin embargo cosa baladí. Requiere
saber escuchar, tomar interØs por com-
prender el significado que el otro otorga
a la cosas, poner «en suspensión» (Bohm,
1997)[11] los propios pensamientos, to-
mar conciencia de las emociones que se
generan en el intercambio de impresio-
nes y, sobre todo, aceptar la legitimidad
del otro por encima de cualquier diver-
gencia de opiniones. El docente, muchas
veces demasiado convencido de la legali-
dad de aquello que pretende para sus
alumnos, descuida, a veces, el diÆlogo
con Østos y actœa como si estuviera en
el reino de las verdades absolutas a las
que, con su guía, accederÆn los escola-
res. No debiera ser esto así respecto a
los conocimientos científicos, siempre
mejorables, y menos aœn para el univer-
so de las relaciones humanas.
La coherencia en las formas de actua-
ción de la comunidad educativa facilita,
asimismo, que los valores propuestos por
Østa se traduzcan en las correspondien-
tes actitudes y comportamientos. Convie-
ne tener presente, no obstante, que las
actitudes tienen un marcado carÆcter
autobiogrÆfico y que la escuela no es el
œnico medio que ejerce sus influencias
socializadoras sobre los alumnos. El am-
biente familiar, las amistades, los me-
dios de comunicación, las experiencias
vividas, juegan tambiØn un destacado pa-
pel en la conformación de las actitudes.El
conocimiento de esos ambientes es muy
importante, por consiguiente, para que
el educador pueda interpretar el tipo de
influencias que reciben los escolares y
concebir las correspondientes actuaciones
educativas.
Por lo que respecta a la evaluación de
las actitudes cabe decir en primer lugar
que Østa requiere, lógicamente, la previa
y adecuada formulación de los objetivos
actitudinales. Ya hemos hecho alusión a
la dispar manera en que Østos son for-
mulados en los currículos salidos de la
Reforma y a su equívoca disposición en
forma de contenidos (Sarramona, 2000)
que, digamoslo de paso, traslucen con fre-
cuencia una concepción poco menos que
idílica de las posibilidades formadoras de
la escuela. Seæalaremos en cualquier
caso, una vez mÆs, que las actitudes alu-
den a ciertos estados afectivos que, con-
secuentemente, en tanto que objetivos
educativos, no debieran ser descritos en
tØrminos cognitivos o conductuales, sino
mediante predicados verbales que deno-
ten tonalidades afectivas. Mucho menos
aœn conviene especificar los objetivos
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actitudinales a modo de metas educati-
vas que pudieran considerarse equipara-
bles a atributos del sujeto («ser honesto»,
«ser solidario»), ya que cuanto se preten-
de al establecer esos objetivos es seæalar
los horizontes valorativos de un inacaba-
ble proceso de mejora al que debemos con-
siderar permanentemente abierto al
individuo durante toda su vida. Aquello
que se espera al promover ciertas actitu-
des es, por consiguiente, que Østas (y los
valores de referencia) se conviertan en
un elemento autorregulador del compor-
tamiento del sujeto y de ahí su impor-
tancia formativa. Se puede decir, en
consecuencia, que «Juan es conocedor del
teorema de PitÆgoras» pero, en tØrminos
educativos, resultaría inadecuado seæa-
lar que «Juan es insolidario o mentiro-
so». Cabe, en este œltimo caso, esperar
siempre que Juan, a travØs de su conti-
nua exposición a las influencias del me-
dio socioeducativo, pueda ir desarrollando
un mayor aprecio por la solidaridad o la
sinceridad.
En la escuela las actitudes pueden ser
inferidas, sobre todo, a partir de la ob-
servación de ciertas conductas cuando Øs-
tas se producen en contextos de no
evaluación. Es decir, en situaciones que
permitan a los alumnos obrar y expre-
sarse con una cierta espontaneidad. La
razón de todo ello es porque, como ya se
ha seæalado, las actitudes predisponen a
la ejecución de ciertas acciones siempre
y cuando el contexto permita o aconseje
su manifestación. Éstas pueden conside-
rarse así como unos razonablemente bue-
nos indicadores de las actitudes de los
sujetos, al igual que pueden serlo el co-
nocimiento de sus creencias u opiniones
acerca de las cosas si son expresadas en
anÆlogas condiciones de libertad y sin te-
mor a ciertos juicios valorativos o sancio-
nes.
5. Una propuesta curricular
Los contenidos curriculares que con-
ciernen a las actitudes se relacionan en
la L.O.G.S.E., como se sabe, con las Æreas
de conocimiento representadas en los di-
ferentes ciclos de la educación obligato-
ria. Se establece con ello una
equiparación entre los contenidos relati-
vos a los conceptos y procedimientos con
aquellos otros de tipo actitudinal que se
consideran relacionados con cada una de
las materias. Esta forma de dividir los
contenidos, ya de por sí discutible en mu-
chos aspectos para los conocimientos
disciplinares y los de procedimientos, re-
sulta, a nuestro modo de ver, especial-
mente inadecuada para las actitudes, mÆs
allÆ del hecho, ya comentado, de signifi-
carse así la relevancia de Østas en la for-
mación de los escolares.
La gran mayoría de las actitudes pro-
puestas como objetivos en la educación
primaria y secundaria presentan un in-
dudable carÆcter transversal y global. Es
decir, no sólo constituyen valoraciones
que desbordan el Æmbito de unas u otras
materias y se relacionan con aspectos mÆs
genØricos que los representados por Øs-
tas sino que, ademÆs, reflejan «totalida-
des» para las que resulta inadecuada su
parcelación. Así, si lo que se pretende es,
por ejemplo, que los escolares «amen a la
Naturaleza», se hace innecesario especi-
ficar luego, en función de los diferentes
contenidos de los programas, que aque-
llos «respeten a las plantas» o que «valo-
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ren a las especies en riesgo de extinción».
La actitud de «amor a la Naturaleza» in-
cluye todo lo relacionado con ella, impreg-
na la presentación de cualquier tipo de
contenido teórico (sea Øste de literatura,
sociales o naturales) y afecta, en su pro-
moción, al conjunto de la comunidad edu-
cativa. Esta concepción de las actitudes
se hace incongruente con la aplicación de
un proceder analítico en la distribución
de sus contenidos por Æreas de conoci-
miento. Ello conduce las mÆs de las ve-
ces a que Østas se conviertan en una
especie de «filtros mentales» que canali-
zan la formulación de los objetivos
actitudinales de forma muchas veces rei-
terativa y forzada.
Uno no sabe bien a quØ atenerse así,
por ejemplo, cuando lee la propuesta
curricular para el Ærea de MatemÆticas
de que el alumno manifieste «InterØs y
gusto por la descripción verbal precisa
de formas y características geomØtricas»
[12]. Asimismo no deja de producir ex-
traæeza que la «Valoración y respeto a
las opiniones de otras personas y ten-
dencia a comportarse coherentemente con
dicha valoración» haya de ser una acti-
tud que concierna sólo al Ærea Ciencias
de la Naturaleza (!).En otras ocasiones,
ese intento de acomodar los contenidos
referentes a las actitudes en unas u otras
disciplinas, lleva a realizar precisiones
en la forma de redactar aquellos que re-
sultan incluso caricaturescas. Nos encon-
tramos, por ejemplo, con que los
profesores del Ærea de Ciencias de la Na-
turaleza deben promover la actitud de
«Cuidado y respeto por los animales y
las plantas, tanto en el medio natural
como en el aula»,[13] o que los de Len-
gua Castellana y Literatura deben, asi-
mismo, propiciar la «Receptividad, inte-
rØs y respeto por las opiniones ajenas
expresadas a travØs de la lengua oral».
Redactados de este tipo en nada fovorecen
el trabajo del educador que, ciertamente,
en el caso de las actitudes, se produce
siempre en tØrminos mÆs holísticos y la
mayoría de las veces al margen de cual-
quier conexión con los contenidos
disciplinares.
Creemos, en definitiva, que la men-
cionada adscripción de los contenidos
curriculares en actitudes proyecta, aœn a
pesar de lo explicitado en la Reforma,
una visión fragmentaria de la formación
de los alumnos que dificulta la actuación
sinØrgica que se precisa por parte del co-
lectivo de educadores para poder llevarla
a cabo. Y que un atento anÆlisis de los
contenidos actitudinales repartidos en las
diferentes Æreas de conocimientos, per-
mitiría disponer bÆsicamente aquellos en
relación a los siguientes Æmbitos:
a) Actitudes relacionadas con los
aprendizajes y el conocimiento.
Dónde se incluirían las actitudes
necesarias para favorecer el inte-
rØs por cualquier forma de cono-
cimiento y por la asimilación de
unos u otros saberes, proceso que
en muchos aspectos (atención res-
petuosa a los demÆs, valoración
del propio esfuerzo, aprecio del
trabajo bien realizado, del pensa-
miento crítico, etc.,) resulta inde-
pendiente de la naturaleza de
Østos.
b) Actitudes relacionadas con el Æm-
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bito personal y social. Apartado
que englobaría, esencialmente, al
conjunto de actitudes que provie-
nen de una educación en los valo-
res necesarios para favorecer
tanto el adecuado desarrollo per-
sonal (educación para la salud,
educación emocional, etc.,) como
la convivencia (educación cívica y
moral, educación para la paz, etc.,)
y la adaptación a los distintos Æm-
bitos de la vida social (familiar,
profesional, etc.,).
c) Actitudes relacionadas con el me-
dio natural. Se ubicarían aquí las
actitudes que predisponen a rea-
lizar comportamientos respetuosos
con la conservación del medio
(educación ambiental, educación
para el consumo, etc.,) en el que
se desarrolla la vida y nuestra
existencia como seres humanos.
Las diferentes Æreas de conocimien-
tos tendrían la misión fundamental de
contribuir al desarrollo de esas actitudes
genØricas y de promover el interØs y el
aprecio por los conocimientos que les son
propios así como por ciertas valoraciones
asociadas a Østos. En nuestra opinión esta
forma de disponer los contenidos en acti-
tudes favorecería la formación integral
de los alumnos, implicaría en mayor me-
dida al colectivo de educadores y, asimis-
mo, reflejaría de manera mÆs adecuada
el carÆcter transversal y holístico que ca-
racteriza a la mayoría de las actitudes.
Éstas, por el carÆcter afectivo que las de-
fine, apelan a una dinÆmica de relacio-
nes entre docentes y discentes que va mÆs
allÆ de lo estrictamente relacionado con
el Æmbito de unos u otros saberes. No es
œnica ni necesariamente conociendo una
determinada realidad como, en efecto, los
alumnos van a llegar a apreciarla y, por
ende, a movilizar su voluntad para desa-
rrollar los esfuerzos que requiere la asi-
milación de cualquier tipo de
conocimiento. Conviene pues prestar es-
pecial atención al ambiente que se respi-
ra en los respectivos centros escolares, al
clima del aula y al grado de implicación
de los docentes en su labor educativa que,
en esencia, es una tarea de equipo. Una
actividad en la que, ciertamente, el todo
es mÆs que la suma de las partes. Y en
la que la formación de las actitudes cons-
tituye un elemento clave para el desarro-
llo integral de los alumnos.
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Notas
[1] María Moliner
[2] El modelo del «condicionamiento operante» propuesto
por B. Skinner ejerció una gran influencia en la ense-
æanza especialmente desde finales de los aæos se-
senta hasta la dØcada de los ochenta. La enseæanza
programada y tambiØn, en gran medida, la Pedagogía
por objetivos, elementos clave en la concepción pe-
dagógica de la L.G.E., son deudoras de esa visión no
mentalista del aprendizaje.
[3] El constructivismo sucede como paradigma dominan-
te del aprendizaje al behaviorismo de B. Skinner, sin
que por ello deje de advertirse en la escuela una
pragmÆtica combinación de los mØtodos de enseæan-
za derivados de ambos modelos del aprendizaje. Como
se refleja en la L.O.G.S.E., el constructivismo convier-
te al sujeto en el gran protagonista de su aprender.
Los verbos de tipo cognitivo («descubrir», «reflexio-
nar», «comprender», etc.) vienen a reemplazar así a
los que seæalizan acciones («nombrar», «clarificar»,
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«distingir», etc.) en la manera de explicitar los objeti-
vos educativos.
[4] En mi opinión, ni antes ni ahora, el alumno ve con
buenos ojos o considera justo y adecuado que la
evaluación de su comportamiento afecte a la de los
conocimientos acadØmicos. Otra cosa distinta es que
pueda pensar que, en ocasiones, ello le favorece.
[5] Esto tambiØn podía suceder a la inversa, o sea, tener
una actitud positiva y una calificación baja en conoci-
mientos. Ello, al igual que las reiteradas malas «no-
tas» de las Øpocas anteriores, adquiría, las mÆs de
las veces, el significado de «alumno poco dotado para
el estudio».
[6] Real Decreto 1345/1991 de 6 de septiembre.
[7] El peso específico otorgado a cada uno de los com-
ponentes de esa evaluación global puede variar se-
gœn los centros, departamentos y profesores
implicados.
[8] Lo que pretendemos significar con este ejemplo es
que la ausencia de alguno de esos elementos quími-
cos determina la desaparición del compuesto «agua»
como tal, cosa que entendemos no ocurre con algu-
nos de los mencionados «componentes» de las actitu-
des.
[9] En sintonía con esta definición podría considerarse la
dada por ALLPORT, G.W. ya en 1935 que entendía a
la actitud como «un estado mental y emotivo de dis-
posición, adquirido a travØs de la experiencia, que
ejerce una función directiva y/o dinÆmica sobre las
respuestas del individuo a toda clase de objetos y
situaciones con los que se relaciona».
[10] En casos como Østos, entendemos no obstante que
el sujeto que así se comporta estÆ en mayor corres-
pondencia con sus creencias de lo que pudieran ha-
cer pensar sus opiniones en primera instancia. El
adicto al tabaco cree, finalmente, que la toxicidad de
Øste no le va a afectar en demasía como a otros
miles de fumadores longevos que Øl conoce. Por su
parte el ludópata espera que la fortuna sí le puede
sonreir esta vez.
[11] BOHM, D. (1997) utiliza esta espresión para seæalar
que en el diÆlogo nuestras propias ideas, creencias y
opiniones han de ser evaluadas tambiØn, en su cohe-
rencia y valor de verdad, en función de lo escuchado.
[12] Todos los ejemplos citados en este apartado se refie-
ren al Real Decreto que establece el curriculo de la
Educación Secundaria Obligatoria (B.O.E. de 13-IX-
1991).
[13] La cursiva es mía.
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Resumen:
Las actitudes en la Reforma: un
aspecto de la educación emocional
La actual ley de educación en Espaæa
(L.O.G.S.E.) considera a las actitudes
como unos contenidos curriculares que
deben de enseæarse en la escuela. Sin
embargo ni la promoción de las actitudes
ni su evaluación son tareas fÆciles para
el educador. Ello se debe, sobre todo, al
hecho de que el tØrmino «actitud» adole-
ce de la necesaria claridad conceptual.
En nuestra opinión, las disposiciones
actitudinales se corresponden con deter-
minados estados afectivos que predispo-
nen a los individuos a actuar en el sentido
que dichos estados prescriben. De este
modo, la formación de las actitudes pue-
de considerarse como un aspecto de la
educación emocional que los profesores
deben promover con independencia de si
pertenecen a una u otra Ærea de conoci-
miento.
Descriptores: actitud, emociones, valo-
res, normas, diÆlogo.
Summary:
Attitudes in the Educational Reform:
an Aspect of Emotional Education
The present Spanish Educational Law
(L.O.G.S.E.) takes in account the
attitudes between the curricular contents
that have to be taught at school.
Nevertheless, neither the promotion of
attitudes nor its evaluation are an easy
task to be developed by educators. This
is, in a major part, due because the term
«attitude» lacks of the needed conceptual
clarity. In our opinion, the attitudinal
dispositions have a correspondence with
determined affective states that
predispose individuals to act in the sense
those states prescribe. In this way, the
education of attitudes can be considered
as an aspect of emotional education that
has to be promoted by educators out of
its appointment to any knowledges areas.
Key Words: Attitude, Emotions, Values,
Norms, Dialogue.
